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INTRODUCCIÓN
En el curso 1993/94, se impartió por primera
vez la asignatura de Ciencias de la tierra y del me-
dio ambiente en los centros de la Comunidad Autó-
noma de Madrid, que habían adelantado la reforma
educativa de la Logse (Ley 1/1990). Asimismo en
junio de 1994 los primeros alumnos que habían cul-
minado el nuevo bachillerato se examinaron de las
pruebas de acceso a la Universidad. 
Las Ciencias de la tierra y del medio ambiente,
asignatura nueva del bachillerato Logse, cumple
por lo tanto cinco años y parece interesante realizar
algunas reflexiones sobre su pequeña historia de
implantación, analizando algunos de los problemas
por los que pasó, las formas en que se abordaron y
la evolución seguida hasta la concepción actual. Re-
cordaremos previamente su ubicación en el bachi-
llerato logse y las características que la definieron
en los documentos ministeriales a través de los
componentes de su diseño curricular y de las orien-
taciones didácticas complementarias. 
UBICACIÓN DE LA ASIGNATURA Y CA-
RACTERÍSTICAS GENERALES
La asignatura de Ciencias de la tierra y del me-
dio ambiente se oferta en el 2º curso de bachillera-
to, en la modalidad de Ciencias de la naturaleza y
de la salud. Su diseño curricular aparece en el R.D.
1179/92 por el que se establece el Currículo de ba-
chillerato. Es una materia propia de modalidad y
por lo tanto es una de las que se contemplan en las
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RESUMEN
En el artículo se hace un balance de los cinco años de impartición de una nueva asignatura de Bachi-
llerato denominada Ciencias de la Tierra y del Medio Ambiente en la Comunidad de Madrid.
En primer lugar se describe la asignatura según las sugerencias ministeriales y se analizan las orien-
taciones metodológicas, derivadas de la génesis de estos conocimientos y de las aportaciones de la Psi-
cología cognitiva y de la Didáctica de las ciencias.
A continuación se revisa la puesta en marcha de la asignatura haciendo hincapié en la forma de or-
ganizar la orientación del profesorado y en el procesos de elaboración de las pruebas de acceso a la
Universidad.
Por último se presentan algunos ejemplos de preguntas que forman parte de dichas pruebas y se co-
mentan los resultados académicos obtenidos por los alumnos en la convocatoria de acceso de la Univer-
sidad de 1996. También se resumen algunas opiniones de profesores sobre la materia obtenidas a través
de una investigación realizada en la Universidad Autónoma de Madrid.
ABSTRACT
This article shows a balance about five years teaching period of a new Secondary School subject ca-
lled “Earth and Environmental Sciences” in Madrid Community.
First of all, we describe the subject according to ministerial suggestions and analyze the training
orientations which derive from the knowledge genesys, and, also the contribution from cognitive Psycho-
logy and Science didactic methods. 
Next, we revise the subject preparation process, observing especially the way to organize the teacher
orientation and to elaborate the University Access Tests.
Finally, The article includes some test questions as examples and comments on the University Access
Test results that pupils got in 1996. In addition, there is a summary of some teacher opinions about the
named subject that came up with an “Universidad de Madrid” investigation.
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pruebas de acceso a la universidad.
Esta nueva asignatura tiene claros precedentes
en los contenidos de cursos anteriores recogidos en
diversas áreas de conocimiento, sobre todo en Cien-
cias de la Naturaleza, Ciencias Sociales, Geografía
e Historia, Tecnología e incluso en Educación Plás-
tica y Visual y en Educación Física. Se trata de una
materia claramente multidisciplinar, cuyos conteni-
dos se sitúan entre los que actualmente se denomi-
nan “temas frontera”. 
Desde un punto de vista conceptual profundiza
en el conocimiento de la dinámica de los sistemas
terrestres, en el estudio de los recursos, los impac-
tos y los riesgos, y sobre todo en la relación entre
los problemas ambientales y las concepciones del
desarrollo que se sustentan y que dan lugar a las
distintas políticas ambientales.
Pero el avance conceptual más profundo es el
que se deriva del análisis de los problemas medio-
ambientales, que en este último curso del bachille-
rato y como consecuencia de la mayor madurez del
alumnado, pueden abordarse desde variables cientí-
ficas, tecnológicas, económicas, sociales y políti-
cas. Además exige de los estudiantes una mayor ca-
pacidad de síntesis, de crítica y de reflexión, que sin
duda, ha de repercutir en un aumento de la sensibi-
lidad ante los problemas ambientales y que posible-
mente se manifieste en el futuro, en un cambio de
actitudes que den lugar a comportamientos más
adecuados con la naturaleza.
DESCRIPCIÓN DE LA ASIGNATURA  
La asignatura de Ciencias de la tierra y del me-
dio ambiente se define como todas las materias del
bachillerato y de los demás niveles educativos con
los siguientes componentes prescriptivos: los objeti-
vos, los bloques de contenidos y los criterios de
evaluación. Además presenta una introducción que
marca las líneas fundamentales de su concepción y
que la define como una materia de síntesis, que debe
permitir al alumnado comprender el medio ambiente
de una manera global y sistémica. Busca, según la
propuesta de Tbilisi, que se aprendan conceptos, se
sepan valorar los impactos y se desarrollen nuevos
códigos de conducta, a fin de establecer unas nuevas
relaciones entre la humanidad y la naturaleza.
Los objetivos pretenden el desarrollo de capaci-
dades diversas. Se pueden distinguir tres tipos: los
que pretenden la comprensión y la aplicación de de
conceptos, leyes, teorias; los que quieren que los
alumnos desarrollen estrategias de investigación de
los problemas ambientales y sepan usar diversas
técnicas; y los que persiguen que vayan adquiriendo
actitudes de concienciación personales y sociales. 
Se busca, por lo tanto, que la materia colabore
al desarrollo global de los alumnos para que avan-
cen cognitivamente en el conocimiento del medio y
sus problemas y afectivamente colaboren en su de-
fensa. Las metas son que comprendan algunos as-
pectos del funcionamiento de la naturaleza, anali-
cen posibles causas de los problemas ambientales,
prevean consecuencias, sopesen medidas ante los
riesgos naturales; establezcan límites para la explo-
tación de los recursos; detecten posibles impactos;
apliquen estrategias para abordar problemas am-
bientales; utilicen técnicas variadas; tomen concien-
cia de los límites en la explotación de los recursos
de la naturaleza y desarrollen actitudes ciudadanas
de defensa del medioambiente.
Los contenidos están organizados en cinco blo-
ques. El primero se refiere a la adquisición de pro-
cedimientos del trabajo científico y es de carácter
transversal. Debe impregnar el desarrollo de todos
los contenidos presentes en los diferentes bloques.
Es evidente que su presencia señala que el desarro-
llo de la asignatura debe propiciar el planteamiento
de problemas ambientales, la búsqueda de informa-
ción, la determinación de las variables que inciden,
la emisión de posibles explicaciones, la búsqueda
de datos, su organización e interpretación, la elabo-
ración de conclusiones, la previsión de consecuen-
cias, la determinación de alternativas o la comuni-
cación de resultados. Propugna además que los
alumnos adquieran actitudes propias del quehacer
científico como el respeto por las pruebas, el cues-
tionamiento de lo obvio, el rigor y la flexibilidad
ante las nuevas ideas. 
El segundo bloque trata de la evolución en las
relaciones entre la humanidad y el medio ambiente.
Presenta además una concepción holística de los
problemas ambientales y considera la introducción
a la Teoría de Sistemas como una base fundamental
para abordar su estudio.
El tercero versa sobre los sistemas terrestres y
su dinámica. Es un bloque clave cuyo conocimiento
conceptual, va a permitir encuadrar los diferentes
problemas ambientales. El comprender la dinámica
terrestre hace posible prever los riesgos y los im-
pactos y poseer bases más sólidas para el uso racio-
nal de los recursos.
En el cuarto se plantean las relaciones entre la
humanidad y la naturaleza a través de tres nucleos:
los recursos, los riesgos y los impactos. Constituye
el eje del programa, que debe abordarse a partir de
problemas ambientales reales de nuestro país con
una perspectiva global, pero desde soluciones loca-
les. Su estudio conceptual debe permitir el desarro-
llo de procedimientos del trabajo científico, la pues-
ta en práctica de diferentes técnicas y la reflexión
sobre determinadas actitudes y comportamientos.
El quinto bloque debe enmarcar toda la materia.
Aparecen recogidos en él los problemas entre me-
dio ambiente y desarrollo, las diferentes concepcio-
nes que subyacen en las políticas ambientales y el
concepto de desarrollo sostenible como base para
entender las difíciles relaciones entre los paises del
norte y del sur respecto a los problemas ambienta-
les. Los estudiantes han de reflexionar sobre los
grandes problemas ambientales globales, sobre las
políticas de desarrollo imperantes actualmente y so-
bre las posibilidades de evolución o de su sustitu-
ción por modelos diferentes, que sin duda van a su-
poner cambios profundos en los comportamientos
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individuales.
La definición de la asignatura se completa con
los llamados criterios de evaluación. Según se
indica en el Real Decreto 1179/92 establecen el
tipo y el grado de aprendizaje que se espera que
alcancen los alumnos, en relación con las capaci-
dades indicadas en los objetivos de la materia.
Son por lo tanto más concretos que los objetivos,
ya que ubican las capacidades en contenidos con-
cretos. Aunque el nombre dificulta la compren-
sión del concepto por confundirse con los crite-
rios de calificación o corrección, los criterios de
evaluación seleccionan aprendizajes relevantes de
la materia en los que debe hacerse especial hinca-
pié. En las Ciencias de la tierra y el medio am-
biente se han diseñado 11 criterios de evaluación,
cuya presentación está formada por una definición
del criterio y una explicación. La definición alude
a los logros que los alumnos deben obtener en
cuanto a la adquisición de capacidades, ubicadas
en contenidos concretos. La explicación del crite-
rio aporta algunos indicadores de grado, que ayu-
dan a determinar el nivel en que dicho aprendiza-
je debe ser conseguido.
Los criterios de evaluación son una gran ayuda
para el profesorado en la medida que concretan un hi-
potético nivel básico y además son los referentes para
diseñar actividades de aprendizaje y de evaluación.
El análisis de los criterios de evaluación o
aprendizajes imprescindibles permite conocer las
prioridades de enseñanza y aprendizaje que se des-
tacan en la materia. Se pretende, por ejemplo, que
los alumnos entiendan el funcionamiento de un
sistema y sepan enumerar repercusiones de una al-
teración medioambiental; determinen algunas va-
riables que inciden e intensifican problemas am-
bientales como la contaminación, la
desertificación o los diferentes riesgos, así como
las repercusiones que se derivan; conozcan medi-
das para mitigarlos; sean capaces de investigar al-
gunos problemas concretos cómo el de la energía,
recabando datos y obteniendo conclusiones; co-
nozcan algunos procedimientos y técnicas para
evaluar sencillos impactos como los parámetros
para detectar la contaminación del agua o algunas
matrices para evaluar un impacto ambiental: com-
prendan las aportaciones del modelo del desarrollo
sostenible y asuman formas de comportamiento
cotidiano acordes con la protección y defensa del
medio.
Todos estos aspectos que pretende la asignatu-
ra deben tenerse en cuenta a la hora de planificar
el proceso de enseñanza-aprendizaje y sobre todo
al diseñar las pruebas de evaluación que se propo-
nen a los alumnos no sólo en los centros de Secun-
daria sino también para el acceso a la Universidad.
Es evidente que ambos procesos el de enseñanza-
aprendizaje y el de evaluación deben ser coheren-
tes. Además al tratarse de una materia nueva las
pruebas de acceso a la Universidad deben aportar
pautas que ayuden a organizar la enseñanza de es-
ta materia y colaboren a que los alumnos adquie-
ran los aprendizajes que su diseño prescribe.
ORIENTACIONES METODOLÓGICAS Y
PARA LA EVALUACIÓN
El R.D. 1179/92, por el que se establece el currí-
culo del bachillerato no establece principios prescrip-
tivos de tipo metodológico para el desarrollo de esta
asignatura. Se consideran de responsabilidad del pro-
fesorado y que son pertinentes en la medida que
aportan una ayuda pedagógica adecuada. Sin embar-
go, en el preámbulo del Decreto se sugieren de ma-
nera orientativa una serie de principios generales co-
herentes con el aprendizaje significativo. Entre ellos
se destacan: la necesidad de facilitar el trabajo autó-
nomo de los alumnos; estimular las capacidades para
el trabajo en equipo; potenciar las técnicas de inda-
gación e investigación, y las aplicaciones y transfe-
rencias de lo aprendido a la vida real. 
Asimismo, para asegurar el desarrollo integral
de los alumnos de esta etapa con el fin de que sepan
responder a las demandas sociales, se señala que la
enseñanza no debe limitarse al aprendizaje de con-
ceptos, sino que debe incluir procedimientos de tra-
bajo, habilidades prácticas, valores y actitudes.
Para el desarrollo de cada disciplina se indica que
es necesario tener presentes los aspectos epistemoló-
gicos y metodológicos que la caracterizan. En este
sentido es preciso considerar aspectos metodológicos
que derivan de la génesis de los conocimientos que
conforman la asignatura, y las aportaciones que se
han realizado, en los último veinte años, desde la psi-
cología cognitiva y la didáctica de las ciencias.
Desde el punto de vista epistemológico la con-
formación de los estudios sobre el medio ambiente
tienen su punto de partida en el Congreso de Esto-
colmo de 1972, donde de manera oficial se inagura
a nivel internacional, un especial interés por los
problemas ambientales en los llamados paises del
norte, que se hacen conscientes del coste ambiental
que ha provocado su gran desarrollo. 
Desde esta fecha, el estudio del medio ambiente se
va complicando configurándose como un problema
multidisciplinar que atañe a los paises del norte y del
sur, en el que están implicadas variables biológicas,
geológicas, químicas, sociales, económicas y políticas. 
La Conferencia de Tbilisi (1977), donde por pri-
mera vez se acuña el concepto de educación am-
biental contempla tres aspectos fundamentales, que
suponen una guía a la hora de planificar el desarro-
llo de la asignatura: 1) es necesario aclarar los con-
ceptos sobre los procesos que se suceden en la natu-
raleza; 2) facilitar la comprensión y valoración del
impacto de las relaciones entre el hombre, su cultu-
ra y los procesos naturales; 3) alentar un cambio de
valores, actitudes y hábitos que permitan la elabora-
ción de un código de conducta con respecto a las re-
laciones de la humanidad con la naturaleza.  
En 1987 se publica el informe Brundtland en-
cargado por las Naciones Unidas sobre la cuestión
ambiental. En él se superan las concepciones con-
servacionistas de los años 70 y se define el llamado
“desarrollo sostenible”. El nuevo lema era: desarro-
llarse sin destruir que estaba más en consonancia
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con las reinvindicaciones de los los paises del sur
sobre su derecho al desarrollo, y por otra parte se
alertaba a los del norte a revisar sus concepciones
de crecimiento y desarrollo. En este mismo año en
el Congreso de Moscú sobre el medio ambiente se
plantea el compromiso de introducir la educación
ambiental en los sistemas educativos de los paises.
En 1992 se celebra la Conferencia de Rio sobre
el medio ambiente que profundiza en el desarrollo
sostenible y el avance hacia la solidaridad y la equi-
dad entre el norte y el sur. Se firman los convenios
sobre Biodiversidad, Cambio climático y lucha con-
tra la Desertificación. Además se aprueba la Agen-
da 21 en la que se establece un compromiso político
para estudiarr los problemas del medio ambiente y
el desarrollo a fin de elaborar planes para avanzar
en el desarrollo sostenible 
En 1994 en la Cumbre del Cairo sobre población
se estudian las relaciones entre población y pobreza y
se critica el modelo consumista de los paises del norte.
En 1995 en la Cumbre de Copenhague sobre de-
sarrollo social se insiste en la necesidad de una cul-
tura de la solidaridad para hacer frente a la pobreza,
el desempleo y la injusticia con el tercer mundo.
Tambien en 1995 la Cumbre de Pekín sobre la mu-
jer destaca la importacia de invertir en la formación
de las mujeres, por su gran incidencia en el desarro-
llo de las comunidades.
En 1997 la Cumbre de Kioto sobre el cambio
climático analiza las relaciones entre “efecto inver-
nadero y cambio climático” y salen a la luz, de nue-
vo, los diferentes intereses entre los paises del norte
y del sur respecto a las cuotas de emisiones de los
llamados gases invernadero.
En este breve resúmen se evidencia la necesidad
de tener en cuenta todos estos aspectos a la hora de
abordar una asignatura que trata de problemas que
afectan a todos los paises del mundo, y que son no-
ticia contínua en los periodicos. Se trata de una ma-
teria que se va construyendo diariamente, por lo
que el profesorado debe estar muy atento a múlti-
ples fuentes de información. Evidentemente en su
gran actualidad radica parte de su dificultad de im-
partición, pero también reside su carácter motivador
y eminentemente educativo.
Asimismo las diversas sugerencias que se han re-
alizado sobre aspectos metodológicos para el estudio
de los aspectos medioambientales, coinciden en que
la materia debe abordarse desde una metodología ac-
tiva que propicie la reflexión, el razonamiento y el
sentido crítico, haciendo especial hincapié en la ad-
quisición de valores y actitudes. El objeto de estudio
deben ser los problemas ambientales reales, abordán-
dolos desde un punto de vista multidisciplinar, me-
diante la propuesta de actividades organizadas, es-
tructuradas y graduadas que tengan en cuenta las
posibilidades intelectuales de los estudiantes (Jorna-
das sobre Educación ambiental, Sitges 1983).
Por otra parte a la hora de planificar el proceso
de enseñanza-aprendizaje se hace imprescindible
tener en cuenta las investigaciones de la psicología
cognitiva sobre como aprenden las personas y las
aportaciones desde la didáctica de las ciencias que
se ha ido configurando desde los años 80 como un
nuevo cuerpo de conocimientos. 
Desde la óptica cognitiva y didáctica existe un
consenso amplio sobre la importancia de tener en
cuenta a la hora de desarrollar el proceso de enseñan-
za-aprendizaje una serie de aspectos, entre los cuales
se destacan los siguientes: el punto de partida de los
conocimientos de los alumnos y sus preconcepciones
o concepciones alternativas; propiciar evoluciones en
sus estructuras de pensamiento; ampliar y reorgani-
zar sus marcos conceptuales, procedimentales y acti-
tudinales; organizar el proceso de enseñanza-apren-
dizaje a partir del planteamiento de problemas reales
de contextos próximos; proponer actividades varia-
das de diferente complejidad, estructuradas y ubica-
das en diversos marcos; establecer relaciones cien-
cia/técnica/sociedad y tener en cuenta la importancia
para el aprendizaje de los factores afectivos y moti-
vacionales. Pozo,1987; Gil et al,1991 
Asimismo, la evaluación ha de ser coherente
con las opciones metodológicas. Coll y Martin,
1993, definen una serie de principios de los cuales
se pueden extrapolar consecuencias prácticas para
el diseño de actividades de evaluación. Entre ellos
se destacan los siguientes:
- Los aprendizajes se adquieren con diferentes
grados de significatividad.
- Se comprende mejor cuanto más amplias y com-
plejas sean las relaciones que se establezcan.
- Los aprendizajes se realizan asociados a contextos.
- Se ha aprendido en la medida que se es capaz de
utilizar los aprendizajes en situaciones cotidia-
nas y generar nuevos aprendizajes.
- Se aprenden conceptos, procedimientos y actitu-
des, valores y normas. 
En consecuencia con estos principios, se pueden
deducir algunas aplicaciones a la hora de diseñar
preguntas de evaluación que sean coherentes con
los aspectos metodológicos reseñados anteriormen-
te. Por ejemplo conviene que:
- Las actividades de evaluación sean similares a
las que se han realizado durante el aprendizaje.
- Sean variadas en su complejidad 
- Demanden el establecimiento de relaciones.
- Se ubiquen en contextos diversos.
- Sean capaces de detectar la capacidad de utilizar
los aprendizajes en situaciones prácticas.
- Superen el reduccionismo conceptual y detecten
también la adquisición de procedimientos, hábi-
tos, actitudes y normas. 
Pozo, 1992, resume diferentes tipos de preguntas
que pueden realizarse para la evaluación de conceptos:
definiciones, elección de la definición adecuada entre
varias; exposición de un tema con respuesta libre; po-
ner ejemplos; abordar situaciones problemáticas.
Coll y Valls,1992, sugieren tipos de actividades pa-
ra evaluar procedimientos: conocimiento del procedi-
miento; saber utilizar el procedimiento; saber utilizarlo
en diversos contextos; seleccionar ante un problema el
procedimiento más adecuado; detectar el grado de au-
tomatización en el uso de un procedimiento.
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Sobre la evaluación de actitudes, hábitos o nor-
mas se pueden tener en cuenta la manera en la que
se adquieren descrita por Gómez y Mauri,1986 y di-
señar tareas de evaluación que demanden: el conoci-
miento del hábito, actitud o norma; sepan demostrar
su necesidad; y sean capaces de aportar razones so-
ciales, científicas que explican su existencia.
Teniendo presentes estos planteamientos y tra-
tando de ser coherentes con ellos, se elaboraron los
materiales didácticos para la asignatura de las Cien-
cias de la tierra y del medio ambiente publicados
por el MEC (Nieda y Barahona 1992), que tenían el
objetivo de proporcionar ayuda para la impartición
de la nueva materia. Dichos materiales estaban or-
ganizados en cinco partes.
La primera proponía alternativas para la organi-
zación y secuenciación de los contenidos presentes
en el Real Decreto y seleccionaba una de ellas basa-
da en la organización de las unidades didácticas a
partir de problemas ambientales concretos. Era por
lo tanto una primera manera de desbrozar el progra-
ma y concretarlo.
La segunda parte contenía unas amplias orienta-
ciones didácticas y para la evaluación, donde se tra-
taban de ilustrar los principios metodológicos antes
descritos con ejemplos concretos. Se prestó especial
atención al diseño de actividades de enseñanza y
evaluación, presentando sugerencias para trabajar
los conceptos, los procedimientos y las actitudes. 
La tercera parte desarrollaba la programación
según la organización y secuenciación razonada de
los autores. Cada unidad didáctica se concretó de-
terminando los conceptos, procedimientos y actitu-
des que se estimaron adecuados según las prescrip-
ciones curriculares. Además se seleccionaron unos
problemas de trabajo y para cada uno de ellos se su-
girieron actividades concretas que el alumnado po-
día realizar a manera de ejemplo. Al final de cada
unidad se indicaban los criterios de evaluación o
aprendizajes imprescindibles del diseño curricular
que se adquirían despues de su tratamiento.
La cuarta parte desarrollaba a manera de ejem-
plo una de las unidades didácticas, aportando los
materiales bibliográficos necesarios para realizar
las actividades. Al final se proponía una prueba de
evaluación cuyas preguntas derivaban de cada uno
de los criterios de evaluación que se cubrían con su
aprendizaje. Las preguntas demandaban el conoci-
miento de los tres tipos de contenidos, presentaban
distinta complejidad y sobre todo querían ilustrar
un proceso de evaluación enmarcado en el de ense-
ñanza-aprendizaje y coherente con él.
La quinta y última parte contenía una bibliografía
general y una concreta para cada unidad didáctica.
LA PUESTA EN MARCHA DE LA NUEVA
ASIGNATURA
Hasta aquí, se han descrito algunos de los as-
pectos básicos que desde el punto de vista de la im-
partición de la asignatura debían tenerse en cuenta .
Por un lado estaba el diseño curricular ministerial y
por otro lado la historía de la génesis de los conoci-
mientos medioambientales y las orientaciones di-
dácticas y para la evaluación surgidas de los dife-
rentes ámbitos citados. 
Como ayuda inicial se contaba con los materia-
les curriculares.
En el primer curso de impartición 1993/94, eran
pocos los alumnos que habían cursado la asignatura
en la comunidad madrileña y por lo tanto muy po-
cos los profesores implicados. Estos primeros pro-
fesores tenían ante sí una tarea realmente díficil, no
existían libros de texto y el carácter multidisciplinar
de la asignatura complicaba bastante las cosas. Ha-
bía que afrontar por lo tanto dos problemas funda-
mentales: adquirir los nuevos conocimientos de la
asignatura y a la vez imprimir a su desarrollo la me-
todología adecuada coherente con las sugerencias
internacionales y curriculares. 
Con los materiales didácticos del MEC, los pro-
fesores pioneros iniciaron su andadura. Al ser una
materia de bachillerato y no ser un curso de la Uni-
versidad como el COU, las orientaciones al profe-
sorado debían provenir de los elaboradores de las
pruebas de acceso a la Universidad. Dichas pruebas
segun la ley (O.M 10 de diciembre de 1992) deben
ser organizadas, de forma transitoria, por una deno-
minada Comisión Interuniversitaria presidida por el
Rector, un profesor de la Universidad, un Inspector
y un Director de un centro de Secundaria que tuvie-
se implantada la Logse. En el caso de Madrid a la
citada Comisión asistían todos los vicerrectores de
alumnos de las 5 Universidades (actualmente 6) y
para que se conservase el carácter paritario entre los
miembros procedentes de la Universidad y los de la
E. Secundaria, estaban presentes dos personas del
MEC y otra persona de la Dirección Provincial.
La misión de la Comisión consistía por lo tanto
en organizar todo lo referente a las pruebas de acce-
so de los alumnos que habían superado de 2º curso
del nuevo bachillerato. La novedad más interesante,
a mi entender, era que dicha taréa se compartía en-
tre la Universidad y la E. Secundaria. 
Durante los 4 primeros años la Comisión deter-
minó que las pruebas las elaborase una persona de
Secundaria ( Profesor o Inspector) y un profesor de
la Universidad. En el caso de las Ciencias de la tie-
rra y del medio ambiente, el diseño de las pruebas
se encargó a la Universidad de Alcalá que designó a
uno de sus profesores y a la Inspección de Educa-
ción. El desafío era interesante en la medida que se
propiciaba el diálogo y el necesario entendimiento
entre la Universidad y la E.Secundaria. 
Durante el primer curso de impartición, la tarea
realizada con los profesores fué fundamentalmente
de información sobre las características de la nueva
asignatura. Se estudiaron detenidamente los compo-
nentes curriculares, analizando lo que pretendían los
objetivos, la concreción que se daba a los contenidos
en los materiales curriculares del MEC y el sentido
que tenían los criterios de evaluación. De todo ello
se sacaron consecuencias sobre el enfoque de la ma-
42 Enseñanza de las Ciencias de la Tierra, 1998 (6.1)
teria y se organizó un sistema de ayuda entre todos,
que consistía en poner en común lo que cada profe-
sor iba concretando y aprendiendo de cada tema. 
Por otra parte, los elaboradores de pruebas se-
gún indicaba la ley debían elaborar un modelo de
prueba al principio de curso con el objeto de dar
pistas sobre el enfoque de la materia. En el caso de
las Ciencias de la tierra y del medio ambiente, el
modelo era especialmente importante, ya que al ser
una asignatura nueva sin ninguna historia anterior,
el tipo de prueba iba a condicionar totalmente el
proceso de enseñanza-aprendizaje que el profesora-
do iba a seguir en las aulas. Convenía por lo tanto
que las pruebas modelo y las que posteriormente se
presentasen en las convocatorias de junio y sep-
tiembre recogieran las claves fundamentales de la
asignatura, presentando situaciones a los alumnos
donde tuvieran ocasión de demostrar su grado de
comprensión de los conceptos, la utilización de es-
trategias de abordar problemas, el manejo de técni-
cas y la defensa razonada de valores, actitudes hábi-
tos y normas medioambientales. 
Se tuvo por lo tanto especial cuidadado en su ela-
boración. Teniendo en cuenta que los estudiantes son
diferentes en estilos de aprendizaje y motivacionales,
se procuró que la presentación de situaciones de eva-
luación fuese muy variada. Las preguntas parten de
pequeños textos, gráficos, datos, mapas, dibujos, blo-
ques- diagrama, noticias periodísticas o problemas
ambientales reales, que aluden a diferentes temas, te-
niendo muy en cuenta los aprendizajes imprescindi-
bles presentes en los criterios de evaluación.
Todas las situaciones presentadas están contex-
tualizadas en problemas del país, conocidos y obje-
to de debate en la actualidad: la ley de aguas, el
plan energético nacional, la prioridad en el uso de
fuentes de energía, los riesgos más frecuentes en
distintas zonas, los impactos más comunes, las ex-
periencias de desarrollo sostenible etc.
Se pretendía también que los alumnos estable-
ciesen relaciones entre contenidos presentes en di-
ferentes bloques y que fuesen variadas respecto a
conceptos, procedimientos y actitudes. 
Para conseguir mayor objetividad, las cuestio-
nes recorren gran número de aspectos del programa.
Además para que respondiesen a los diferentes gra-
dos de adquisición de los aprendizajes, las cuestio-
nes presentan diferente complejidad y algunas son
claramente discriminantes. 
Todas las pruebas llevan al final un apartado
llamado Criterios de corrección. En ellos se indica
de donde deriva cada una de las cuestiones respecto
al tipo de objetivo que pretende cumplir, el bloque
de contenidos donde se inserta y los criterios de
evaluación implicados. Además brevemente se indi-
can las intenciones de los redactores respecto a lo
que se pretende que contesten los alumnos, sin olvi-
dar que puedan dar contestaciones no previstas que
pueden ser igualmente válidas. Se ha hecho un gran
esfuerzo en redactar estos criterios ya que suponen
una ayuda para la unificación de las formas de cali-
ficar de los diferentes correctores y una referencia
para los alumnos al plantear sus reclamaciones. 
A lo largo de todos estos años se tuvieron abun-
dantes sesiones de trabajo con los profesores, que
en algunos momentos llegaron a ser mensuales. En
ellas se pusieron en común guiones para el desarro-
llo de las unidades, bibliografía que les había sido
especialmente útil, artículos de revistas sobre deter-
minados aspectos y sobre todo actividades concre-
tas que habían propuesto a sus alumnos similares a
los modelos de ejemplo o que habían salido en las
convocatorias. 
En el segundo año de impartición se pidió colabo-
ración a los CEPs y se organizaron charlas sobre per-
feccionamiento de contenidos en temas especialmente
complejos o novedosos como Los Riesgos, El Impac-
to Ambiental, El Desarrollo Sostenible o el conoci-
miento de problemas ambientales de la comunidad.
Como resultado de todo este trabajo sistemático,
se elaboró un dossier donde se recogieron las aporta-
ciones de todo el profesorado. Contenía guiones de
temas, artículos, resúmenes de las charlas de prefec-
cionamiento y actividades de enseñanza-evaluación
de todos los temas, aportadas por gran nº de profeso-
res. Esta recopilación se entregó a todos los ceps de
La comunidad madrileña para que lo ofreciesen a los
centros que ponían en marcha la nueva asignatura.
Esta primera fase duró aproximadamente 3 años
y constituyó, según mi opinión, una tarea apasio-
nante. Los profesores, que iniciaron la andadura de
la impartición de la materia con el lógico temor, se
implicaron de una manera extraordinaria y pusieron
todas sus experiencias en común en un proceso en-
tusiasta, creativo y pionero difícilmente repetible.
A medida que era mayor el nº de profesores que
se incorporaba a la impartición de la asignatura,
fueron aumentando los cursos de perfeccionamiento
desde las Universidades y desde los CEPs.
Pero lo que realmente alteró el proceso fué la
aparición del primer libro de texto en 1996. Este he-
cho tranquilizó a los profesores, alivió muchas ten-
siones, pero también como era previsible, acabó
con este movimiento vital y creativo para dar paso a
una nueva fase de normalización.  
A lo largo de todos estos años se seguió elabo-
rando pruebas-modelo donde se procuraba introdu-
cir novedades respecto al tipo de preguntas y al en-
foque. Se puede decir que se ha tratado de que la
complicación en las pruebas fuera acorde con el
propio avance del profesorado y de los alumnos en
la profundización de la materia. Obviamente el pro-
fesorado a medida que va adquiriendo más seguri-
dad va seleccionando mejor los contenidos funda-
mentales, prescinde de los detalles irrelevantes y va
adecuando los tiempos a la importancia de cada uno
de los aspectos de cada unidad didáctica.
Han tenido gran interés los análisis de las prue-
bas que han salido en las cinco convocatorias. Los
profesores que por sorteo han corregido dichas prue-
bas han aportado a los demás sus apreciaciones. Se
ha detectado la mayor o menor complejidad de las
cuestiones, los fallos y aciertos más comunes en el
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alumnado y las propias deficiencias de las preguntas
respecto a su redacción, claridad, pertinencia de di-
bujos, textos o gráficos, la varidad de bloques de
contenidos o de criterios que contemplan, su diferen-
te complejidad etc. Todos estos aspectos han servido
como retroalimentación para mejorar las pruebas,
tanto de formato como de contenido y a la vez han
incidido en el proceso de enseñanza en las aulas.
En este curso 1997/98 la Comisión Interuniver-
sitaria ha cambiado el sistema de elaboración de
pruebas. Ahora se realizan entre 8 personas: un pro-
fesor de cada universidad (6 en Madrid) y dos profe-
sores procedentes de la E. Secundaria, en este caso
un profesor y un inspector. Se abre por lo tanto una
nueva etapa que, de entrada, complica el proceso
por el aumento del nº de personas implicadas pero
que a la vez también puede repercutir en su mejora. 
ANÁLISIS DE ALGUNOS EJEMPLOS DE
PREGUNTAS
Vamos a presentar, a continuación, algunas pre-
guntas que han aparecido a lo largo de las convoca-
torias o en las pruebas-modelo, con un somero aná-
lisis sobre sus características.
Se han seleccionado cuatro asociadas a conteni-
dos variados: el agua cómo recurso, la contamina-
ción del agua, la detección de impactos en un paisa-
je y la forma de mitigarlos y las normas de
comportamiento ante un riesgo sísmico.
En ellas aparecen conocimientos de conceptos,
procedimientos y actitudes. En cada pregunta apa-
recen varias cuestiones que demandan distintos ti-
pos de relaciones y además por la capacidad mental
que exigen presentan diferente complejidad.
Son variadas respecto a su presentación: datos,
dibujos, investigaciones, hechos observados. Ade-
más están contextualizadas en situaciones concretas
o asociadas a problemas reales. 
Problema 1.– El rendimiento medio conseguido
de un metro cúbico de agua para regadio en Es-
paña es de 30 pesetas, mientras que en la cuenca
del río Segura es de 500 pesetas.
El País. Febrero de 1996.
a) Analiza los datos señalados en el texto, indi-
cando algunas de las repercusiones prácticas
que se derivan de ellos.
b) El río Segura atraviesa la provincia de Mur-
cia, desembocando en el Mediterráneo por la
provincia de Alicante. Justifica la disponibili-
dad de agua de esta zona, teniendo en cuenta
variables climáticas y turísticas.
c) Resume cúal es el problema que se plantea
en la cuenca del río Segura e indica algunas
soluciones que se pueden dar desde una ges-
tión global de los recursos hídricos.
d). ¿Qué legislación existe en España sobre el
agua?. Según esa legislación, ¿Quíen es el
propietario del agua en nuestro país?. 
Plantea un problema real de nuestro país res-
pecto a la disponibilidad de recursos hídricos. Pre-
senta un dato y exige del alumno que saque conse-
cuencias prácticas, determine cúal es la
disponibilidad hídrica de la zona, resuma el pro-
blema, indique variadas alternativas y conozca al-
gunos aspectos fundamentales de la legislación
ambiental respecto al agua. En definitiva que sea
capaz de interpretar científicamente datos y de es-
tablecer variadas relaciones a propósito de un pro-
blema real, y sea capaz de transferir lo aprendido a
otras situaciones.
Problema 2.– 
a) Observa estos dos dibujos, analiza cada caso
e indica qué tipo de impacto se intenta dismi-
nuir y cúal es la solución adoptada.
b) Explica qué significa que un paisaje “tiene
gran fragilidad visual”.
c) Un paisaje presenta las siguientes caracterís-
ticas: gran densidad, altura y contraste cro-
mático de la vegetación, orientación al norte,
altas pendientes y accesibilidad visual difícil.
¿Qué tipo de fragilidad visual tendrá?. Ra-
zona la respuesta.
Aquí se presentan dos dibujos para que los
alumnos se familiaricen con el reconocimiento de
factores de un paisaje. En este caso deben saber
reconocer que una obra pública o una fábrica
pueden alterar el paisaje y la existencia de solu-
ciones para la disminución del impacto. La com-
plejidad de las cuestiones es diferente. La prime-
ra demanda reconocer visualmente; la segunda
conocer un concepto; la tercera saber aplicar di-
cho concepto a un caso práctico, es decir, hacer
funcional el conocimiento y medir mejor la com-
prensión.
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Problema 3.– Se han recogido en una zona de
un río los siguientes datos:
D.B.O. (mg/l) ................................................................................... 70 a 100
Bacterias por cm3 .......................... más de 2.000.000
a) Explica que es el D.B.O. 
b) Interpreta estos datos sobre la calidad del
agua investigada.
c) Cita algunos tipos de organismos que viven
en estas aguas.
d) Explica en que consiste el principio “Quién
contamina paga” y valora a la luz de nuestra
legislación la eficacia de este instrumento de
Política ambiental en la defensa del medio.
Se trata de una pregunta que pretende evaluar el
conocimiento de técnicas de detección del grado de
contaminación de una muestra de agua. Son por lo
tanto conocimientos procedimentales, que además,
deben saber aplicar ante los datos de una investiga-
ción. Se pide que se establezcan relaciones con aspec-
tos de instrumentos de Política ambiental, en este ca-
so de tipo económico, que el estudiante debe valorar.
Problema 4.– En los aeropuertos de todas las
ciudades chilenas aparecen indicaciones sobre
las normas que debe seguir la ciudadanía en
caso de movimientos sísmicos. 
a) Señala algunas normas básicas que debe se-
guir la población ante un movimiento sísmi-
co. Indica por qué son necesarias.
b) Chile es un país situado en América del Sur,
entre el océano Pacífico y la cordillera de los
Andes. ¿Qué causas fundamentales explican
la frecuencia de sismos que sufre?.
c) Describe otras causas distintas a las anterio-
res que puedan provocar la aparición de sis-
mos.
d) Ante el problema de los riesgos
naturales,¿cúales son los aspectos básicos
que la sociedad demanda de la ciencia, la
técnica y la Administración del Estado.
Se propone aquí una situación de conocimiento
de normas de comportamiento ante un riesgo. Se pi-
de, por lo tanto, el conocimiento de pautas de com-
portamiento prácticas ante la aparición de sismos y
la demostración de su pertinencia. Además se esta-
blecen relaciones con las causas del riesgo al propo-
ner una cuestión más compleja que demanda del
alumno conocer, por la ubicación del país las causas
tectónicas que lo originan. La siguiente de tipo ge-
neral tiene mucha menor dificultad. Avanzando
más, se establecen nuevas relaciones al situar el pro-
blema de los riesgos desde diferentes campos de ac-
tuación, que los estudiantes deben saber delimitar.
Todas estas cuestiones van acompañadas de los
llamados criterios de corrección. En el caso con-
creto del primer problema, y a modo de ejemplo, se
indica, a continuación, como se ha redactado el cri-
terio de corrección.
El problema número 1 deriva del criterio de
evaluación nº 11, del objetivo general nº 3 y de los
contenidos relativos a “Recursos hídricos. La ges-
tión del agua”.
Este problema se calificará con 4 puntos (1 por
cada cuestión), siempre que:
a) Se deduzcan consecuencias razonadas del
dato que se presenta, como la conveniencia
de explotar los cultivos de la cuenca del Se-
gura.
b) Se conozcan las variables que inciden en la
poca disponibilidad de agua en la zona medi-
terránea. debido a las lluvias escasas e irregu-
lares, a la abundante evaporación y al gran
consumo debido a la presión turística y agrí-
cola, entre otras causas.
c) Se detecte que el problema fundamental pro-
viene de la contradicción existente entre la
gran rentabilidad agrícola de la región y la
escasez de agua disponible para mantenerla y
se reflexione sobre soluciones a corto o me-
dio plazo como los travases, la reutilización
de aguas residuales depuradas, o la desala-
ción de agua del mar, y sobre otras medidas a
largo plazo, que pasan por la adecuación de
los cultivos de las diferentes zonas(la que re-
cibe y la que cede agua) a las disponibilida-
des reales del recurso.
d) Se sepa que existe una Ley de Aguas, de
1985, por la que se determina que el agua,
tanto superficial como subterránea, es de titu-
laridad pública.  
LOS RESULTADOS EN LA CONVOCATO-
RIA DE JUNIO DE 1996.
Aún es pronto para sacar conclusiones sobre los
resultados en esta materia, ya que el número de
alumnos examinados en la convocatoria de junio de
1996 fué de 337. La distribución de alumnos por
universidades y los resultados fueron los siguientes:
Teniendo en cuenta que la prueba es la misma,
las variables que entran en juego son: los alumnos y
sus diversas procedencias de centros y zonas y los
correctores. Si tenemos en cuenta que el nº de
alumnos de la U. Politécnica es muy pequeño, es
fácil observar la desviación hacia abajo que aparece
en el caso de la U. Complutense y en menor propor-
ción la desviación por arriba de la U. Carlos III. Te-
niendo en cuenta que es difícil pensar que los alum-
nos de Madrid -centro que acuden a examinarse a la
U. Complutense están especialmente mal prepara-
dos, respecto a los del Sur, Este, Oeste y Norte, re-
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U. de Alcalá ............ 66 alumnos ........ aptos 81.54%
U. Autónoma ......... 50 alumnos ........ aptos 84%
U. Complutense .. 79 alumnos ........ aptos 44.30%
U. Carlos III ........ 121 alumnos ........ aptos 93.39% 
U. Politécnica ........ 21 alumnos ........ aptos 47.6%
sulta razonable pensar que la desviación puede ser
debida en alguna medida a la variable corrector. Es-
te posible análisis lleva a reflexionar sobre la im-
portancia de prestar mayor atención a la coordina-
ción de los diversos correctores, que evidentemente
con el tiempo van a aumentar considerablemente.
CONSIDERACIONES FINALES
La asignatura cumple por lo tanto 5 años. Ac-
tualmente la cursan los alumnos del bachillerato de
Ciencias de la naturaleza y de la salud, pero tam-
bién la eligen (aunque no se examinen de ella en la
Universidad) alumnos de los bachilleratos de Hu-
manidades y Ciencias Sociales. 
En una investigación sobre el Análisis de la ma-
teria de Ciencias de la tierra y del medio ambiente
(Esteban, Durántez, Benayas y Pascual, Universi-
dad Autónoma de Madrid, 1997), los autores han
sondeado la opinión de una muestra de 25 profeso-
res, mediante la aplicación de una encuesta sobre
diversos aspectos de la asignatura
Entre otros aspectos la mayoría de los encuesta-
dos están de acuerdo con los objetivos, aunque
existen divisiones respecto a los contenidos. Existe
un alto acuerdo en considerar que el esfuerzo que se
pide a los docentes es muy grande y que se está po-
co preparado en estos conocimientos. Un elevado
porcentaje opina que es pertinente la metodología
participativa en esta asignatura.
Como conclusiones del trabajo se presentan
unas tendencias que van en la línea de considerar
muy alto el interés del profesorado por impartir la
materia; que es apropiada su inclusión en el bachi-
llerato; que es interesante que la cursen alumnos de
otras modalidades aumnos
A la vista de los datos parece que la asignatura
goza de buena salud. Esperemos que cumpla los fi-
nes para los que fué diseñada y a través de ella los
alumnos adquieran la formación científica y huma-
na necesaria para abordar estudios superiores y so-
bre todo aprendan nuevas pautas de comportamien-
to ante los problemas del medio ambiente.
Por último sólo queda felicitar al profesorado
pionero que afrontó con valentía y ánimo este her-
moso desafío que sin duda ha sido muy costosa pe-
ro también ha aportado satisfación por el trabajo
bién hecho y compensación por el interés del alum-
nado. Fué un placer trabajar con todos ellos.         
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